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Résumé  
La méthode AIM (Accelerated Integrated Method) (Maxwell 2001) est une 
nouvelle méthode pour l’apprentissage du français comme langue étrangère au 
collège. Cette méthode utilise l’approche communicative et l’approche des gestes 
pour apprendre le français aux élèves. Avec un grand nombre d’input, cette 
méthode diffère des méthodes traditionnelles pour l’apprentissage du français. La 
dyslexie est un problème que nous rencontrons souvent aux élèves au collège et au 
lycée. Nous savons que ces élèves ont surtout des problèmes avec l’apprentissage 
des langues étrangères et ces problèmes se trouvent surtout dans l’expression 
écrite. Le but de notre recherche est de faire une comparaison entre les élèves 
dyslexiques qui ont appris le français à l’aide d’une méthode traditionnelle et les 
élèves dyslexiques qui ont appris le français à l’aide de la méthode AIM et ensuite 
voir si la dernière méthode aide ces élèves à obtenir des meilleurs résultats. Nous 
avons analysé des exercices que les élèves ont rédigés et nous avons analysé 
différents aspects de l’expression écrite. Nous avons montré dans ce mémoire que 
les deux groupes ont amélioré leur habileté de l’expression écrite, mais que les 
élèves AIM ont fait plus de progression. Les différents aspects de l’expression 
écrite nous montrent aussi l’avantage de la méthode AIM. Les élèves AIM étaient 
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Dans la littérature sur la dyslexie en combinaison avec l’acquisition d’une deuxième langue, 
nous ne trouvons pas beaucoup de solutions pour ce problème. Tout le monde sait que les élèves 
dyslexiques ont du mal à apprendre des langues étrangères. Nous savons également que ce type 
d’élèves a besoin de la répétition et qu’ils ont besoin d’images pour mieux comprendre la langue 
et pour mettre la langue dans un contexte. Dans les années ’80 et ’90 (Krashen 1985, Long 1996) 
il y avait des linguistes qui ont remarqué l’importance de l’input dans le processus de 
l’acquisition d’une deuxième langue. Nous avons besoin d’input pour vraiment apprendre une 
deuxième langue. Aussi la différence entre la grammaire explicite et la grammaire implicite joue 
un grand rôle dans l’acquisition d’une deuxième langue. Traditionnellement, nous apprenons la 
grammaire d’une deuxième langue à l’aide de la grammaire explicite. Les professeurs nous 
donnent les règles de la grammaire, nous les mettons en pratique à l’aide des exercices de 
grammaire et c’est tout. Long (1991) trouve que le but principal de l’acquisition d’une deuxième 
langue est la communication. Il trouve que cette communication peut seulement venir quand 
nous recevons beaucoup d’input pendant les cours de langues étrangères et quand nous 
apprenons la grammaire d’une manière implicite.  
La méthode AIM (Accelerated Integrated Method) s’est continué sur cette idée. Wendy Maxwell 
a commencé cette méthode en 2000. Elle n’était pas d’accord avec les méthodes traditionnelles 
pour l’acquisition de la langue française comme deuxième langue parce que elle trouvait que la 
communication ne jouait pas un grand rôle dans ces méthodes. Dans la méthode AIM, la 
communication joue un grand rôle. Les élèves apprennent la langue française à l’aide de parler 
seulement le français pendant les cours, mais aussi à l’aide des gestes, de la musique et des 
pièces de théâtre. L’emploi des gestes est très important dans cette méthode. Ces gestes aident 
les élèves à mieux mémoriser les mots et les phrases en français. L’avantage de l’emploi des 
gestes a déjà été montré par différents chercheurs : Asher, 1966 ; Rike, 1993 ; Corballis, 2002.  
Il semble que les élèves dyslexiques ont besoin d’une approche multi sensorielle pour apprendre 
une deuxième langue. La méthode AIM fournit une telle approche. Pour les professeurs, il est 
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important de savoir les conséquences de cette méthode. Est-ce que les élèves obtiennent des 
meilleurs résultats ? Est-ce qu’ils apprennent vraiment à parler la langue française ? Il y avait 
différentes recherches à cette méthode (Michels, 2008; Boudages et Vignola 2009; Arnott, 
2005). Ces recherches nous montrent des résultats différents. Mais, il n’y avait jamais une 
recherche sur la méthode AIM en combinaison avec la dyslexie. Nous savons beaucoup sur la 
dyslexie et sur la méthode AIM, mais nous ne savons rien encore sur cette combinaison. Est-ce 
que cette méthode est la solution pour ces élèves ? Est-ce que ces élèves obtiennent des meilleurs 
résultats à l’aide de cette méthode ? Dans cette recherche, nous essayerons de répondre ces 
questions.  
 
Nous avons fait une recherche longitudinale pendant cinq mois sur un collège aux Pays-Bas où 
ils utilisent la méthode AIM et une méthode traditionnelle dans la première année pour 
l’acquisition du français comme deuxième langue. Comme nous avons fixé notre recherche sur la 
dyslexie, nous n’avons que 19 participants ; 9 élèves dyslexiques qui ont appris la langue 
française à l’aide de la méthode AIM et 10 élèves dyslexiques qui ont appris la langue française 
à l’aide d’une méthode traditionnelle. Nous avons décidé de nous concentrer sur l’expression 
écrite, parce que cette habileté nous montre le mieux les manques d’un élève dyslexique. Tout 
d’abord, nous avons fait une comparaison globale entre les deux groupes et ensuite nous avons 
décidé de nous concentrer sur cinq aspects de l’expression écrite : fautes de grammaire, fautes de 
vocabulaire, longueur des phrases, complexité des phrases et fautes d’orthographe.  
 
Dans ce qui suit, nous présenterons nos résultats de cette recherche. Avant de présenter ces 
résultats, nous présenterons le problème dans le cadre théorique. Dans le cadre théorique nous 
parlerons des vues différentes sur la dyslexie, nous expliquerons la méthode AIM en détail et 
nous mettons ces deux aspects en relation avec l’acquisition d’une deuxième langue. Enfin, nous 
réfléchirons d’une manière critique notre recherche et nous tirerons nos conclusions. Nous 
donnerons aussi des recommandations pour la recherche en avenir.  
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1. Présentation du problème 
Dans la première partie de cette section, nous allons parler des deux thèmes principaux de notre 
recherche : la dyslexie et la méthode AIM. Nous allons montrer des différentes vues sur la 
dyslexie et nous essaierons de donner une bonne définition de la dyslexie. Ensuite, nous 
traiterons la méthode AIM. Nous expliquerons comment cette méthode a été inventé et pourquoi, 
les différences avec la méthode traditionnelle et les principes les plus importants de cette 
méthode. Dans la deuxième partie de cette section, nous parlerons de l’apprentissage d’une 
deuxième langue. Evidemment, nous mettrons cet apprentissage en relation avec la dyslexie.  
1.1. La dyslexie 
La dyslexie est un problème connu dans le monde entier. Il n’est donc pas bizarre que nous 
pouvons trouver beaucoup de la littérature sur ce sujet. Dans ce chapitre, nous essaierons de 
trouver une définition bien claire de la dyslexie et qui nous pouvons amener au deuxième 
chapitre pour bien expliquer pourquoi la méthode AIM peut être bénéficiée aux résultats des 
élèves dyslexiques.  
Le Petit Robert (2007) donne la définition suivante : 
 « La dyslexie = trouble de la capacité de lire, ou difficulté à reconnaître et à reproduire le 
langage écrit. » 
A première vue, cette définition nous fournit une bonne explication. Dans ce qui suit, nous 
expliquerons plus en quoi consiste la dyslexie.  
Les opinions sur la dyslexie et les traitements de la dyslexie ont beaucoup changé les dernières 
années. Dans l’article de Mettelus et autres (2001), nous lisons que le professeur Berlin a été le 
premier qui a introduit le terme de dyslexie en 1887. Il a utilisé ce terme pour les gens qui 
avaient soit des problèmes avec de la lecture isolée, soit des troubles de la lecture et de l’écriture, 
soit des problèmes de lecture fragmentaire, incomplète ou contradictoire. Pringle Morgan a parlé 
de la cécité congénitale pour les mots. Cela veut dire que la dyslexie vient déjà quand nous 
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naissions. Quelques années plus tard, Orton conclut qu’il y a une corrélation entre les troubles de 
la lecture et de l’écriture et les troubles de la latéralité. Il conclut que les problèmes que nous 
trouvons chez un élève dyslexique ont une relation avec un trouble de la dominance cérébrale.  
Braams (2002) décrit dans son livre qu’autrefois, nous pensions que la dyslexie n’était qu’une 
conséquence d’une déviation de la perception visuelle. Surtout dans les années ’90 et les dix 
dernières années, les chercheurs ont conclu que la dyslexie est surtout une conséquence d’un 
traitement plus lent du cerveau des sons d’une langue. La dyslexie n’est pas un problème en 
relation avec la partie sémantique ou grammaticale d’une langue, mais c’est surtout un problème 
avec la partie phonologique. Braams (2002) propose encore des entraînements pour les élèves 
dyslexiques. Il propose entre autre un entraînement senso-motrice. Cet entraînement semble utile 
parce que les régions du cerveau chez les enfants dyslexiques ne collaborent pas suffisamment 
ou il y a un retard dans la coordination entre les sensations et le mouvement. Regardons 
l’expression écrite : ce que la main fait, doit être coordonnée par ce que les yeux voient donc il y 
a la coordination entre la main et les yeux. Nous pouvons aussi donner une explication de cet 
entraînement pour le fait que les dyslexiques sont des personnes qui pensent en images. Ils ont 
besoin des images pour bien visualiser le texte. Ainsi, ils peuvent écrire ou épeler le mot.  
Nous pouvons distinguer trois facteurs qui peuvent être associés avec la dyslexie : 
1. Des manques dans le traitement phonologique 
2. Des manques dans l’accessibilité de la connaissance d’une langue et des symboles d’une 
langue 
3. Des manques dans l’automatisation des habiletés complexes 
Ce n’est pas seulement Braams qui nous fournit ses explications et définitions dans le livre ; il 
cite aussi des autres chercheurs et instances. Par exemple, celles de l’Assocation Internationale 
de la Dyslexie (IDA). Cette instance propose que la dyslexie est un manquement avec un cause 
neurologique, souvent stipulé génétique, qui empêche l’acquisition d’une langue. Dépendant de 
la variation de la gravité, le manquement peut être exprimé dans des problèmes avec la langue 
réceptive et productive pendant l’action d’écrire, de lire et d’épeler. Nous ne pouvons pas dire 
que la dyslexie est un manque de motivation, des sensations limités, de l’instruction inadéquate 
- 7 - 
 
ou des possibilités insuffisamment pour l’enseignement. Mais, notons que la dyslexie peut 
apparaître ensemble avec un de ces circonstances. Cette définition parle alors également d’une 
maladie dans les cérébrales. Nous trouvons encore plus de telles définitions comme par exemple 
Lundberg, qui propose que la dyslexie soit un manquement des personnes qui ne peuvent pas 
s’entendre avec le système des symboles de la langue écrite. Ce manquement est dû à un manque 
dans le système phonologique de la langue écrite.  
Nous avons parlé du problème que la dyslexie est surtout un problème avec la partie 
phonologique de la langue. Veuillet e.a. (2005) confirment ces paroles de Braams. Veuillet e.a. 
(2005) affirment que 80% des dyslexiques présentent des troubles moteurs et des phonologiques, 
25% des troubles visuels et 50% des troubles auditifs. Les troubles moteurs et des phonologiques 
sont alors les plus grandes. Ils constatent que la dyslexie semble de se concentrer sur un déficit 
spécifique.  
 
1.2 La méthode AIM 
La méthode AIM (Accelerated Integrated Method ; méthode interdisciplinaire accélérée), est une 
méthode qui nous amène à un autre côté de l’enseignement de la langue française. Cette 
méthode, dont le créateur est une canadienne (Wendy Maxwell), apprend les élèves la langue 
française à l’aide de gestes et d’expressions fixes. La méthode s’est basée sur la règle ‘parler 
seulement le français’ et sur l’approche des gestes (GA). Le principe de cette méthode c’est de 
‘plonger’ les élèves dans la langue française. Il est interdit de parler la langue maternelle pendant 
les cours. Les élèves et le professeur peuvent seulement utiliser la langue française. L’avantage 
de cette approche a été déjà montre par Burstall (1970)  et Carroll (1975). Le but de cette 
méthode c’est de rendre la langue plus effective et d’en donner plus de valeur pour les élèves. 
C’est exactement cela ce qui est le grand problème chez les méthodes ‘traditionnelles’. Quand 
les élèves apprennent une deuxième langue à l’aide d’une telle méthode, il manque souvent de 
sens. Les élèves ne comprennent pas quand ils doivent utiliser une phrase ou une structure 
grammaticale spécifique. La méthode AIM met toutes ces situations dans un contexte.     
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Maxwell a commencé cette méthode en 2000. Elle avait tiré la conclusion que les élèves qui ont 
appris la deuxième langue à l’aide des méthodes classiques ne parlaient qu’un peu ou pas le 
français après le bac. Le but de Maxwell était alors d’offrir les élèves, qui commencent à 
apprendre une nouvelle langue, une sélection du vocabulaire et des structures grammaticales 
fonctionnelle et fréquente. La communication de ce vocabulaire et de ces structures 
grammaticales va à l’aide de gestes. Un geste est un mot, une autre geste remarque une structure 
grammaticale etc. Les élèves apprennent cette sélection de vocabulaire et de structures 
grammaticales à l’aide d’histoires, de théâtre, de musique et de danse. Ceci fait que le 
vocabulaire est situé dans un contexte et cela contribue au mieux mémoriser le vocabulaire et la 
grammaire. Les six premiers mois de cours sont dévoués à apprendre la langue parlée et à la 
compréhension orale. Les élèves n’apprennent pas des règles de grammaire explicites comme 
nous connaissons des méthodes traditionnelles, mais ils sont stimulés d’utiliser les ‘chunks’ 
qu’ils ont appris des histoires, dans des pièces de théâtre. Après six mois, les élèves apprennent 
l’expression écrite. Ils ne l’apprennent pas de la manière traditionnelle, mais ils doivent répéter 
les histoires qu’ils ont écoutées pendant le cours.  Ils n’apprennent toujours pas explicitement la 
grammaire, mais ils reçoivent des réactions du professeur. Il y a maintenant quelques recherches 
qui ont recherché l’effectivité de la méthode AIM et qui ont regardé les résultats des élèves  
(Mady, Arnott et Lapkin, 2007, Maxwell, 2001; Michels, 2008; Boudages et Vignola 2009; 
Arnott, 2005, Rousse-Malpat, 2011). Ces recherches nous montrent des résultats parfois 
différents. Mais, il n’y avait pas encore une recherche à la méthode AIM  qui se concentre à 
l’expression écrite en relation avec la dyslexie. Comme l’expression écrite est souvent un 
problème chez ces élèves, le but de notre recherche nous semble intéressant et également utile 
pour les usagers de la méthode AIM.  
 
Comme nous avons déjà mentionné,  Maxwell utilise l’approche des gestes (GA, Gesture 
Approach). A l’aide des gestes, les élèves apprennent la langue. Le GA est surtout un moyen 
adroit pour les élèves qui doivent faire plus d’effort pour apprendre une deuxième langue, 
comme par exemple les élèves dyslexiques. En utilisant les gestes et la langue, nous stimulons 
les deux parties des cerveaux et les élèves peuvent mieux reconnaître, reproduire et se mémoriser 
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un mot en combinaison avec un geste.  Il y a différents chercheurs qui ont déjà montré qu’il y a 
une relation importante entre la langue et les gestes (Asher, 1966 ; Rike, 1993 ; Corballis, 2002). 
Comme nous avons déjà expliqué, il y a été des différentes recherches avec des différents 
résultats. La conceptrice de la méthode AIM, Wendy Maxwell, a fait une recherche en 2001 à 
l’expression orale de deux groupes de 9 élèves. Un groupe a eu des cours à l’aide de méthode 
AIM, l’autre groupe a eu des cours à l’aide d’une méthode traditionnelle. Les résultats de cette 
recherche nous montrent que les élèves AIM ont des meilleurs résultats que les élèves non AIM. 
Notons que les groupes étaient si petits, qu’elle ne pouvait pas donner une analyse statistique. Ce 
qui était remarquable c’était que les élèves AIM ont eu les meilleurs résultats, quel que soit leur 
niveau. Les élèves non AIM ont eu des résultats plus hétérogènes. Remarquons que Michells 
(2008) a eu des meilleurs résultats dans sa recherche, mais il a également des groupes très petits. 
Ce n’est donc pas facile de constater à cause de ces recherches que la méthode AIM donne un 
niveau plus élevé du français aux élèves. Partiellement, c’est à cause des petits groupes qu’ils ont 
recherchés.  
Mais, nous trouverons aussi des recherches plus larges avec des analyses statistiques. Mady, 
Arnott et Lapkin (2007) ont comparé six classes (125 élèves) qui ont eu des cours AIM avec six 
classes non AIM (135 élèves). Malheureusement, cette étude ne donne pas des différences 
significatives entre les élèves AIM et les élèves non AIM. Un fait remarquable : les élèves AIM 
donnaient une autre raison à leur succès dans l’apprentissage de la langue française comme 
deuxième langue que les élèves non AIM. Les élèves AIM ont dédié ce succès à la méthode elle-
même, les élèves non AIM l’ont dédié à leur professeur.  Notons également que les élèves se 
sentent plus confiants dans leur capacité d’utiliser la langue française. Cette confiance se 
montre également dans la recherche de Arnott (2005), dans laquelle elle décrit que les élèves 
AIM osent de prendre plus de risques que les élèves non AIM. Nous pourrons dire alors que les 
résultats des élèves AIM et des élèves non AIM n’ont pas une grande différence, mais qu’il y a 
quand même une différence dans leur attitude. Les élèves AIM n’ont plus peur de parler dans la 
deuxième langue (français), tandis que les élèves non AIM ont toujours une sorte de peur à faire 
des fautes.  
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La recherche de Bourdages et Vignola (2009) nous montre de nouveau ces proclamations. Ils 
n’ont également pas trouvé des différences significatives entre les élèves AIM et les élèves non 
AIM. De même, ils remarquent que les élèves AIM connaissent plus de mots en français et qu’ils 
osent plus de parler le français.  
 
1.3 L’apprentissage d’une deuxième langue  
Dans cette partie, nous expliquerons ce qui est l’approche communicative et quel rôle cette 
approche joue dans l’apprentissage d’une deuxième langue. Nous ferons également un lien avec 
la méthode AIM. Nous montrerons que la méthode AIM contient différents principes des 
méthodes qui sont basées à la communication. Enfin, nous expliquerons quel rôle la dyslexie 
peut jouer dans l’apprentissage d’une deuxième langue. Nous constaterons si la dyslexie est peut 
être un piège, ou si la dyslexie ne joue aucun rôle dans l’acquisition d’une deuxième langue.  
 
1.3.1 L’approche communicative 
Chomsky (1966) avait proposé que l’apprentissage d’une langue soit un processus ascendant 
(bottom-up) qui se concentre sur les règles syntaxiques. Mais, surtout dans les dernières années, 
il y a des linguistes qui ne s’accordent pas avec cette hypothèse. Surtout les linguistes 
fonctionnalistes ne sont pas d’accord avec lui et ils pensent que l’apprentissage d’une langue est 
surtout un processus qui dépend de l’input et l’utilisation de la langue. C’est pourquoi l’approche 
communicative ou l’enseignement communicatif d’une langue est venu dans le monde de 
l’apprentissage d’une langue.  
Krashen (1985) et Long (1996) ont déjà dit que l’input significatif est l’un des facteurs le plus 
important dans l’acquisition d’une deuxième langue. Quand nous n’avons pas d’input, nous ne 
réussissons pas d’apprendre une deuxième langue. Au 20e siècle, les chercheurs et les créateurs 
des méthodes utilisées pour l’acquisition se basaient souvent sur la ‘Communicative learning 
theory’ (CLT). L’idée principale de CLT c’est que la langue est une activité sociale et donc les 
apprenants doivent être capables de parler dans la deuxième langue. Cette théorie est une 
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conséquence des études sur le rôle important d’input et le besoin de parler plus dans la deuxième 
langue.   
L’importance de l’input est encore soulignée dans Larsen-Freeman et Long (1991). Ils affirment 
que l’input ne doit être pas seulement significatif mais aussi authentique et compréhensible pour 
l’apprenant.  Il y avait beaucoup d’études à l’effectivité de l’approche communicative. Par 
exemple, Allen (1989, 1990) et Spada et Frohlich (1995). Dans leurs études, ils concluent que 
l’approche communicative a un effet positif sur l’expression écrite et sur l’expression orale. Les 
deux facilités sont stimulées plus grâce au grand nombre d’input. Van Patten (1996, 2002) 
souligne encore ces affirmations. Il a conclu que l’input joue un grand rôle dans l’acquisition de 
L2, et surtout dans l’acquisition de la grammaire de L2.  
Grâce à l’approche communicative, les apprenants obtiennent un niveau très élevé de la langue, 
ils n’atteignent jamais le niveau d’un locuteur natif. (Genesee 1983). Nous devons dire que 
l’input n’est pas le seul facteur qui joue un rôle dans la bonne acquisition de L2. La motivation 
des étudiants est également très importante. Quand les apprenants ne sont pas motivés pour 
apprendre la L2, ils ne vont jamais réussir à obtenir un bon niveau dans cette langue. Mais, 
quand la motivation est présente, cela augmente les résultats. Quand les résultats sont bons, la 
motivation augmente aussi. Le facteur de motivation marche alors comme un cycle.  
 
1.3.2 L’approche communicative et la méthode AIM 
L’approche communicative se relie à l’idée de ‘focus on form’ de Long (1991) Cette idée se 
manifeste dans l’idée que le point le plus important dans les cours de langues doit être la 
communication. Les apprenants doit apprendre la langue à l’aide de l’input qui est 
compréhensible et holistique. Cette type d’instruction de cours se fixe principalement à 
l’apprendre les constructions grammaticales d’une langue. Il fait la différence entre ‘focus on 
form’ explicite et ‘focus on form’ implicite. Remarquons que dans des autres recherches, ils font 
une différence entre ‘focus on form’ (explicite) et ‘focus on meaning’ (implicite) (Rousse-
Malpat, 2012). Selon Long, quand nous utilisons ‘focus on form’ explicite, nous apprenons de 
raconter sur la langue mais nous ne réussissons pas à parler la langue. Il remarque également que 
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‘focus on form’ implicite peut avoir lieu dans un endroit où la communication est le point central 
et quand nous nous fixons à la forme. Quand nous ne le faisons pas ceci, nous aurons la chance 
de perdre le vrai but des cours de langue : la communication.  
La méthode AIM est un bon exemple d’une méthode ‘focus on form’ implicite. Les élèves 
apprennent la langue par la communication. Ils n’apprennent pas de grammaire explicite. Notre 
recherche est une bonne recherche à la différence de ces deux formes de ‘focus on form’ parce 
que nous avons un groupe AIM (focus on form implicite) et un groupe contrôle (les élèves qui 
apprennent le français à l’aide d’une méthode traditionnelle) (focus on form explicite).  
Comme nous avons déjà dit dans le dernier paragraphe, l’input est le plus important chez les 
méthodes qui se basent à la communication. La méthode AIM est également un bon exemple 
d’une telle méthode. L’input chez la méthode AIM est le plus important, parce que les élèves 
peuvent seulement apprendre la langue à l’aide de l’input qu’ils reçoivent du professeur.  
 
1.3.3 L’apprentissage d’une deuxième langue et la dyslexie  
Dans ce paragraphe, nous parlons du lien entre la dyslexie et l’apprentissage d’une deuxième 
langue. Est-ce que la dyslexie est un piège pour les élèves qui doivent apprendre une deuxième 
langue ?  
Reid (2008) nous montre dans son livre sur la dyslexie que c’est plus dur pour les élèves 
dyslexiques d’apprendre une nouvelle langue. Il constate que pour les dyslexiques, il est 
nécessaire d’utiliser de leur practice analytique, métacognitive, mémoire et la confiance d’utiliser 
la langue étrangère. Les élèves dyslexiques ont besoin des stratégies et des structures pour bien 
acquérir la L2. Ces stratégies et ces techniques le rend plus facile pour l’apprenant de connaître 
la L2. Reid constate que les médias audio-visuels sont des utiles pratiques pour les élèves 
dyslexiques. Il remarque aussi que ces élèves ont des difficultés avec transformer les sons en 
symboles et vice versa. Regardons ce point de vue, il nous semble que les élèves dyslexiques qui 
apprennent la langue française auront des problèmes avec l’expression écrite, parce que c’est 
difficile pour eux d’écrire ce qu’ils entendent. Schneider et Crosbie (2003) partagent cette 
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opinion. Ce n’est également pas facile pour eux de générer les sons et les symboles dans un 
système dans leur mémoire.  
Les points importants pour l’acquisition d’une deuxième langue chez des élèves dyslexiques 
sont la mémoire, le processus phonologique,  la séquence et la vitesse de l’information. Il est très 
important de donner de la structure à la deuxième langue. Avec cette structure, les élèves 
dyslexiques peuvent apporter des structures dans leur mémoire et ainsi cela sera plus facile pour 
eux de se mémoriser par exemple le vocabulaire et la grammaire de la deuxième langue. La 
vitesse de l’information qu’ils reçoivent joue également un grand rôle. Comme les élèves 
dyslexiques ont besoin de la structure, ils ont aussi besoin de la structure dans la vitesse. Le 
professeur d’une deuxième langue doit se rendre compte qu’un élève dyslexique ne reçoit pas 
l’information si vite qu’un élève qui n’a pas de dyslexie. Il est donc important pour un professeur 
de ne pas donner toute l’information dans une partie, mais de partager l’information dans 
différentes parties. Notons que les élèves dyslexiques ne sont pas tous pareils, un élève 
dyslexique n’est pas le même qu’un autre. Ces élèves ont chacun leurs propres besoins.  
 Reid (2003) remarque que l’input joue aussi un rôle important dans l’acquisition d’une langue 
étrangère chez les élèves dyslexiques. Nijakowska (2004) a fait une recherche dans lequel elle 
fait la suggestion que les élèves dyslexiques ont besoin d’une approche multi-sensorielle. Cela 
veut dire que nous devons utiliser plusieurs sens pour apprendre une deuxième langue aux élèves 
dyslexiques. Cette opinion correspond aux pensées de la méthode AIM. En utilisant la voix et les 
gestes, les élèves apprennent la langue.  













Dans cette section, nous présenterons les méthodes utilisées pour notre recherche.  
Le projet 
Nous avons fait une étude pendant cinq mois (de mars 2010 jusqu’à juin 2010). Nous avons 
comparé l’expression écrite de deux groupes d’élèves. Un groupe des élèves dyslexiques qui a 
appris le français à l’aide de la méthode AIM, un groupe des élèves dyslexiques qui a appris le 
français à l’aide d’une méthode traditionnelle. Pour rechercher les résultats de leur expression 
écrite, les élèves ont fait des exercices de l’écriture avec un maximum de 200 mots. Ils devaient 
faire un exercice par trois semaines. Ils devaient écrire des petites histoires sur des sujets qu’ils 
avaient traités pendant le cours de français. Les élèves n’avaient pas le droit d’utiliser un 
dictionnaire ou de consulter le professeur. La liste des sujets se trouve ci-dessus : 
 Sujet Sujet 
Numéro d’exercice + date AIM Contrôle 
1 (mars 2010) Parle de toi, de ta famille, de 
ton école et de tes amis.  
Qui es-tu ? Qu’est-ce que tu 
aimes ?  
2 (mars 2010) Comment est Padma arrivé 
sur la Terre ? Raconte son 
histoire.  
Qu’est-ce que tu fais pendant 
le week-end ? 
3 (avril 2010) Raconte l’histoire : comment 
y aller ? 
Tu fais du sport ? Tu aimes 
ce sport ? Sinon, pourquoi tu 
n’aimes pas ? 
4 (avril 2010)  Tu aimes la musique ? Qui 
est ton chanteur ou ta 
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chanteuse préféré(e) ? 
5 (avril 2010) Tu es allé à l’étranger ? 
Comment tu y es allé ? 
 
6 (mai 2010)  Parle de ta famille. Tu as 
souvent des réunions de 
famille ? Tu les aimes ? 
7 (mai 2010)  Qu’est-ce que tu en penses 
du jour de la Reine ? 
(Koninginnedag) 
8 (juin 2010)  Raconte la deuxième partie 
de ‘comment y aller’ 
 
9 (juin 2010) Comment y aller ? Comment 
continue l’histoire ? 
 
 
Chaque exercice a été chiffré de 0 à 5. Voici  les différents niveaux (ces niveaux se trouvent 
aussi dans Rousse-Malpat, 2011, parce que nous avons fait en même temps notre recherche) : 
 
Niveau 0 : 
Tout en néerlandais ou incompréhensible en français 
Exemple : J’ai dans à Saint Sylvestre 
Niveau 1 : 
Encore un peu néerlandais, mais des phrases simples ont paru en français. Ces phrases 
contiennent beaucoup de fautes. 
Exemple : Je n’ai pas de reunion de famille. Je ne ce pas. Je qui. 
Niveau 2 : 
Des phrases en français plus longues et compréhensible. Il y a de la variété en vocabulaire et les 
phrases sont reliés. Toujours beaucoup de fautes.  
Exemple : Je nais pas la reunion de famille. Seulement, nous feter un anniversaire. 
C’est trop bien ! C’est chouette ! 
Niveau 3 : 
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Les phrases sont reliées et nous racontent une histoire que nous pouvons suivre, même si les 
collégiens ne connaissent pas tous les mots. Les temps du verbe commencent à se compliquer 
(l’emploi du passé composé et du futur).  A ce niveau, les collégiens commencent à manifester 
ses sentiments, même si le contraste n’a pas envahi.  
Exemple : Mes matieres preferees sont le dessin et l’art plastic mais je déteste 
l’anglais ! J’adore le cheval de Denise. J’habite à Bedum. C’est loin, 13 kilometres. 
Niveau 4 : 
Le texte est facile à suivre. Il y a beaucoup de variété en ce qui concerne le vocabulaire, mais 
l’élève ne sait que une partie des mots.  
Exemple : Il y a a la maison de Prince. « monsieur je veux entrer ! » Mais le Prince 
n’entend pas parce qu’il ainze de la musique. Tout a coup le prince ouvre la port. 
Niveau 5 : 
L’élève est capable de commuiquer dans la deuxième langue. Le lecteur peut comprendre le 
texte. Il y a toujours des fautes, mais l’élève sait de lui comprendre.  
Exemple : C’est l’histoire du Prince et de la princesse. Tu connais ? Le chat court 
vers la maison du Prince. C’est un grand Prince ! La belle princesse est dans la 
maison et bois la soupe magique de la sorcière ! Tu viens avec moi ? dit-elle. 
Ces notes ont été données par trois étudiants de maîtrise qui sont très connu avec la langue 
française, un étudiant est même un locuteur natif de la langue française.  
Nous avons fait une étude longitudinale. Après que nous avons donné les notes aux exercices, 
nous avons fait des tableaux de ces résultats. En regardant encore plus les exercices, nous avons 
fait une analyse détaillée de ces résultats. Nous avons regardé le développement des élèves 
dyslexiques. Pour déterminer ce développement, nous avons regardé des différents aspects de la 
langue comme : le vocabulaire, la grammaire, la longueur des phrases, la construction et la 
complexité des phrases etc. Nous avons regardé et analysé le développement de ces différents 
aspects.  
Les participants 
Les participants de notre étude sont des collégiens d’environ 12 ans. Il y avait 20 participants. 
Nous savons que ce nombre de participants n’est pas assez grand, mais il faut savoir qu’il n’y 
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avait pas beaucoup d’élèves dyslexiques dans ces classes. Comme le sujet est intéressant et la  
recherche est utile pour l’enseignement, nous avons décidé quand même de le faire. Notre 
recherche est alors une recherche plus qualitative que quantitative. Le moment quand nous avons 
commencé notre recherche, les élèves ont eu six mois de cours de français comme deuxième 
langue. Ils ont commencé ces cours en septembre. Les élèves dyslexiques que nous avons 
recrutés venaient de 4 classes. Deux classes qui ont eu des cours de la méthode AIM (groupe 
AIM) et deux classes qui ont eu des cours de la méthode traditionnelle (groupe de contrôle). Ces 
4 classes avaient deux professeurs. Un professeur avait une classe AIM et une classe 
‘traditionnelle’.  
Notons que les classes de ces élèves étaient hétérogènes. Cela veut dire qu’il y avait des élèves 
de trois types de niveaux scolaires. Aux Pays-Bas, nous avons une division en trois types de 
niveaux scolaires : VWO, HAVO et VMBO. A l’école où nous avons fait notre recherche, les 
élèves de ces trois types commencent dans les mêmes classes. En deuxième année, ils seront 
dans une classe avec des élèves du même niveau. 
Le groupe AIM a commencé à pratiquer l’expression écrite au moment où nous avons commencé 
notre recherche, en mars. Avant mars, ils n’avaient jamais eu de grammaire explicite et ils 
n’avaient jamais appris à écrire. Le groupe de contrôle a commencé l’expression écrite déjà en 
septembre, au début de l’année scolaire.  
L´analyse  
Pour la première partie de notre recherche, nous avons noté tous les exercices d’expression 
écrites que les élèves ont faites. Nous avons déjà décrit comment nous l’avons fait. Nous avons 
mis ces résultats dans Excel et ensuite nous avons de fait des tableaux de chaque exercice et 
chaque élève. Nous aimerions savoir comment les élèves se sont développés. Nous avons ensuite 
fait un test statistique, ANOVA, pour voir s’il y a une différence significative entre les deux 
groupes. Le test ANOVA a été fait parce que ce test est un bon moyen de vérifier si les 
moyennes de nos deux groupes diffèrent. Nous avons également regardé le développement des 
notes de chaque exercice pour chaque groupe.  
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La deuxième partie de notre recherche se compose de cinq catégories. Nous avons décidé de 
nous concentrer sur cinq aspects typiques de l’expression écrite : les fautes de grammaire, les 
fautes de vocabulaire, les fautes d’orthographe, la longueur des phrases et la complexité des 
phrases.  Nous analyserons ces cinq catégories et nous regarderons la différence entre nos deux 
groupes de recherche.  
 
3. Analyse des données  
Dans cette section, nous présenterons l´analyse de nos données.  
3.1 Analyse globale entre les deux groupes 
Dans notre recherche, nous avons deux groupes à examiner ; un groupe AIM et un groupe 
contrôle. Tout d’abord, nous avons donné des notes à chaque exercice que les élèves ont fait. 
Ensuite, nous les avons mis dans un tableau. Nous avons calculé ensuite les moyennes, les 
médianes et les modes de ces données. Pour voir s’il y a une différence significative entre les 
deux groupes, nous avons fait un test ANOVA. Voici le résultat :  
p-value = 0,701 (> 0,05 ou 5%) 
Ce résultat nous montrent qu’il n’y a pas une différence significative entre les deux groupes. La 
valeur P de ce test est 0,701.1 A première vue, nous ne voyons pas des grandes différences entre 
les deux groupes. Regardons les moyennes des deux groupes dans figure 1 : 
Figure 1 : Moyennes des notes d’expression écrite 
                                                          
1
 Si nous avions obtenu une valeur P plus petite que 0,05, nous aurions eu une différence significative. 
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Dans cette figure, nous voyons que le groupe AIM a obtenu presque toujours des meilleurs 
résultats, sauf au début. Nous voyons également que la progression du groupe contrôle n’est pas 
très grande (de 1,5 jusqu’à 2) tandis que la progression du groupe AIM est remarquable (de 1 
jusqu’à 2,5). Pour le groupe AIM nous voyons une petite baisse en mai 2010, mais après cela 
continue à augmenter. Pour le groupe contrôle, nous voyons une petite baisse en avril 2010, mais 
après cela augmente de nouveau. En général, le groupe AIM a obtenu des meilleurs résultats et 
ils ont fait une plus grande progression que le groupe contrôle. La grande différence entre les 
deux groupes c’est que le groupe AIM ont eu beaucoup d’input pendant et avant cette recherche. 
Les résultats de la figure 1 nous montrent que l’habileté en expression écrite du groupe AIM  est 
plus grande.  
 
Nous pouvons maintenant déjà donner une réponse à la question centrale : Est-ce que la méthode 
AIM est meilleure pour les résultats en expression écrite des élèves dyslexiques ? Nous pouvons 
répondre cette question de manière positive. Les résultats des élèves AIM sont meilleurs que 
ceux des élèves contrôle.  
Cependant, il est quand même intéressant à voir si le groupe AIM a fait dans tous les aspects une 
plus grande progression que le groupe contrôle et s’ils ont toujours eu des meilleurs résultats sur 
ces aspects.  
 
3.2 Analyse des différents aspects de l’expression écrite 
- 20 - 
 
Pour la suite de notre recherche, nous avons divisé les fautes que les élèves peuvent faire dans 
des exercices d’écrit et les aspects ou nous pourrions trouver des différences significatives en 5 
groupes : 
1. Fautes de grammaire 
2. Fautes de vocabulaire 
3. La longueur des phrases 
4. La complexité des phrases 
5. Fautes d’orthographe 
Dans les paragraphes suivants, nous traiterons chaque aspect et nous les analyserons.  
 
3.2.1 Les fautes de grammaire 
Nous avons tout d’abord analysé les différences entre les deux groupes dans la catégorie des 
fautes de grammaire. Cette catégorie peut être intéressante parce qu’il y a une grande 
différence entre l’apprentissage de la grammaire entre les deux groupes. Le groupe AIM n’a 
que eu de grammaire implicite, tandis que le groupe de contrôle n’a que eu de grammaire 
explicite. Il est donc intéressant à voir s’il y a des grandes différences entre ces deux types de 
l’apprentissage de la grammaire. Nous avons entre autre analysé les constructions 
grammaticales et aussi les fautes de conjugaison comme par exemple : ‘il as’ au lieu de ‘il a’.  
Tout d’abord, nous avons mis les fautes de chaque élève de chaque exercice dans des 
tableaux (tableau 1 et 2) 
Tableau 1 : Fautes de grammaire des élèves du groupe AIM  
Elève 
AIM 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 5 Exercice 8 Exercice 9 
        1 6 10 8 11 14 
 
9 
2 10 12 10 8 9 
 
6 
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3 5 4 8  7 
 
9 
4 9 8 7 6 4 
 
9 
5 8 7 10 10 7 
 
9 




7 8 9 7 6 5 
 
8 
8 5 6 7 5 4 
 
3 




Tableau 2 : Fautes de grammaire des élèves du groupe contrôle 
Elève 
Contrôle 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 4 Exercice 6 Exercice 7  
       10            4 6 
 
5 7 5 5 
 
11 8 7 
 
6 8 5 6 
 
12 7 6 
 
10 8 9 7 
 
13 6 5 
 
5 7 7 9 
 
14 6 6 
 
5 7 5 6 
 
15 6 6 
 
7 5 4 6 
 
16 7 9 
 
 8 7 6 
 
17 8 7 
 
10 4 8 6 
 
18 4 4 
 
8 5 8 5 
 
19 3 3 
 
2 8 8 7 
 
 
- 22 - 
 
Quand nous regardons les tableaux des fautes de grammaire des deux groupes, nous 
remarquons d’abord que le groupe AIM a fait plus de fautes de grammaire que le groupe de 
contrôle. Dans le groupe AIM, il y a un élève qui a eu 14 fautes de grammaire et il y en a 
beaucoup qui ont eu 10 fautes ou plus.  Dans le groupe contrôle, il n’y avait que 2 élèves qui 
ont eu au maximum 10 fautes.  
Nous remarquons également que dans le groupe AIM, les différences sont plus grandes entre 
les élèves. Prenons l’exercice 8 ; nous voyons que élève 1 a fait 14 fautes de grammaire, 
tandis que élève 8 n’a que fait 4 fautes de grammaire. C’est une différence de 10 fautes. Nous 
ne trouvons pas une différence si grande dans le groupe contrôle. Il nous semble que la 
différence entre les élèves du groupe AIM est plus grande. Comme nous avons déjà dit dans 
section 2, les deux groupes de recherche se composent des niveaux scolaires différents. Ceci 
peut être l’explication pour cette différence. Voyons d’abord le développement des moyennes 
de fautes de grammaire : 
Figure 2: Développement des moyennes de fautes de grammaire  
  
Figure 2 nous montre le développement des moyennes des fautes de grammaire. En général, 
le groupe AIM ont fait plus de fautes de grammaire que le groupe de contrôle. Cette 
observation peut être expliquée par le fait que ce groupe n’a pas eu de grammaire explicite 
lors que les élèves ont écrit les expressions écrits que nous avons analysé. Nous voyons que 
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la différence n´est pas très grande. Malgré le fait que les élèves AIM n’ont pas eu beaucoup 
de grammaire explicite, ils savent quand même faire des phrases grammaticales et ils savent 
également construire des phrases avec une bonne structure. Nous reviendrons à ce point plus 
tard dans l’analyse. Les élèves AIM, comme nous l’avons déjà dit, n’ont pas eu de 
grammaire explicite comme le groupe de contrôle a eu. Il est donc remarquable que la 
différence entre les deux groupes dans cette catégorie n’est pas plus grande. La différence 
n’est que de 1,2 fautes par texte en moyenne.  
Les élèves AIM suivent une méthode avec une approche communicative (voir section 1). 
Nous avons également dit que la méthode AIM est une méthode avec ‘focus on form’ 
implicite. A l’aide de l’input du professeur, ils apprennent la langue. Apparemment, cet input 
suffit pour obtenir un bon niveau de grammaire de la langue, parce qu’il n’y a pas une grande 
différence avec les élèves qui ont suivi des cours à l’aide d’une méthode traditionnelle. Bien 
sûr, l’input n’est pas le seul facteur qui peut expliquer l’absence d’une différence entre les 
deux groupes. Le niveau des élèves peut également jouer un grand rôle. Mais, comme nous 
avons déjà remarqué, nous n’avons pas tenu compte avec les différents niveaux des élèves 
comme ils sont dans des classes hétérogènes.  
Ce qui est remarquable, c’est que nous ne voyons pas une baisse dans les fautes de 
grammaire. Les élèves des deux groupes continuent faire des fautes de grammaire tout au 
long de l’année. Bien sûr, en juin 2010, la connaissance de la grammaire des élèves était plus 
grande qu’en mars 2010, mais cela ne se reflète pas dans le développement des fautes de 
grammaire. A la fin de l’année c’est encore assez dur pour ces élèves de construire des 
phrases sans faire des fautes grammaticales. La dyslexie de ces élèves joue un grand rôle 
dans ce processus. Tous les élèves sont des élèves dyslexiques et pour ce type d’élèves, il 
n’est pas facile de se mémoriser toutes les constructions grammaticales qu’ils ont appris tout 
au long de l’année. En plus, le français n’est pas la seule langue étrangère qu’ils ont appris 
cette année, ils ont également appris l’anglais. Nous avons vu dans les exercices 
d’expression écrite que nous avons analyse, que ces élèves utilisent souvent des expressions 
anglais quand ils ne se rappellent plus l’expression en français. Pour les élèves dyslexiques il 
est dur d’apprendre deux langues étrangères en même temps, surtout quand les deux langues 
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sont des langues différents avec une origine différente. Il est encore plus dur pour ces élèves 
de faire une distinction entre les deux langues. Dans la première section, nous avons 
remarqué que les dyslexiques ont souvent un problème avec la partie phonologique d’une 
langue. Ce problème nous retrouverons bien sûr dans la catégorie de fautes de vocabulaire, 
mais ce problème a probablement aussi une relation avec les fautes de grammaire.  
3.2.2 Les fautes de vocabulaire  
La deuxième catégorie que nous avons recherchée est celle des fautes de vocabulaire. Nous 
avons choisi cette catégorie parce que ce type de fautes se trouve souvent chez le groupe des 
élèves dyslexiques. Cette catégorie est donc assez importante. Nous savons que les 
dyslexiques font souvent des fautes de vocabulaire quand ils apprennent une deuxième 
langue à l’aide d’une méthode traditionnelle. Mais est-ce qu’ils auront toujours beaucoup de 
fautes quand ils apprennent une deuxième langue à l’aide d’une méthode nouvelle et 
communicative ? Il est alors intéressant à voir si nous trouvons des différences entre les deux 
groupes dans cette catégorie. Les fautes de vocabulaire se composent du mauvais emploi des 
mots et aussi les mots utilisé en néerlandais au lieu d’en français.  
 
Tableau 3 : Fautes de vocabulaire des élèves du groupe AIM  
Elève 
AIM 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 5 Exercice 8 Exercice 9 
        1 2 3 4 4 3 0 
2 5 5 4 3 2 3 
3 8 7 11  7 5 
4 7 7 10 6 6 6 
5 4 7 8 4 5 6 
6 5 6 8 4 4 5 
7 6 5 9 3 5 4 
8 6 4 8 2 2 2 
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9 4 5 6 2 3 0 
 
Tableau 4 : Fautes de vocabulaire des élèves du groupe contrôle 
Elève 
Contrôle 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 4 Exercice 6 Exercice 7  
       10            
12 8 10 7 4 2 
 
11 
7 6 8 5 2 3 
 
12 
8 9 9 8 6 8 
 
13 
7 9 6 6 5 7 
 
14 
7 11 7 8 10 9 
 
15 
3 3 4 5 2 1 
 
16 
4 6  4 2 2 
 
17 
5 7 7 7 5 4 
 
18 
2 0 4 5 5 3 
 
19 
9 11 10 8 7 6 
 
 
Tout d’abord, nous avons de nouveau mis les fautes de vocabulaire dans un tableau. A la 
première vue, il nous semble que le groupe AIM a fait moins de fautes de vocabulaire en 
général. Il y a deux élèves (élève 1 et 9) du groupe AIM qui n’ont pas de fautes en juin 2010. 
Mais, en mars 2010, il y avait déjà un élève (élève 18) du groupe contrôle qui a fait 0 fautes 
de vocabulaire. Notons que, cependant, cet élève a fait des fautes en avril, en mai et en juin 
2010.  Regardons les moyennes : 
Tableau 5 : Fautes de vocabulaire (moyennes) 
 
AIM Contrôle 
Moyenne 4,87963 6,037037 
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Nous voyons que le groupe AIM ont fait en général moins de fautes de vocabulaire. Mais, 
notons que la différence entre les deux groupes n’est pas si grande pour remarquer une 
différence remarquable. Pour obtenir une meilleure vue sur la progression de cette catégorie, 
nous avons mis les moyennes de chaque exercice dans figure 3.  
Figure 3 : développement des moyennes de fautes de vocabulaire 
 
Cette figure confirme ce que nous avons déjà remarqué. Nous voyons qu’au début d’avril, le 
groupe AIM a eu une plus grande moyenne que le groupe AIM. Nous pourrions interpréter 
cette remarque comme une circonstance, parce que nous voyons également qu’après avril 
2010, ce groupe a fait toujours moins de fautes que l’autre groupe. La difficulté de l’exercice 
pourrait aussi jouer un rôle. Parfois, les élèves trouvent un exercice plus difficile qu’un autre. 
A la fin de notre recherche, nous constatons que la différence entre les deux groupes reste la 
même. Cela veut dire que, les deux groupes ont fait la même progression dans cet aspect.  
Les deux groupes nous montrent une baisse des fautes de vocabulaire, ce qui n’est pas 
surprenant parce que tout au long de l’année, ils ont appris plus de mots en français et ils 
deviennent de plus en plus habitués à utiliser le français fréquemment. Aussi, au début, les 
élèves ne savaient pas quel type d’exercice ils devaient faire et tout au long de notre 
recherche, ils savaient exactement ce que nous les demandions. Quand un élève ne sait pas 
vraiment ce qu’il doit faire, il se peut que cela provoque du stress et de la peur, ce qui peut 
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provoquer plus de fautes chez un élève. Ce n’est aussi pas bizarre que le groupe AIM avait au 
début moins de fautes de vocabulaire, parce qu’ils s’étaient déjà habitués à utiliser le français 
fréquemment depuis le début de l’année.  Le groupe contrôle n’était pas habitués à produire 
des phrases et textes en français, parce que, normalement, la première semestre se fixe sur la 
reproduction des mots et des petites phrases.  
Figure 4 : Médianes et modes du groupe AIM 
 
En regardant figure 4 où nous avons mis les médianes et les modes du groupe AIM, nous 
voyons qu’en juin 2010, il y a une grande différence entre la médiane et le mode de ce 
groupe. La médiane est 4, tandis que le mode est 0. Normalement, quand un groupe a été 
divisé proportionnel, il n’y a pas une différence ou la différence est très petite entre ces deux 
aspects statistiques. La différence que nous voyons ici est assez grande.  
Le mode est le nombre le plus fréquent d’un groupe. Donc, en juin 2010, le nombre le plus 
fréquent dans ce groupe était 0. Cela veut dire qu’il y avait plusieurs élèves qui n’ont pas fait 
des fautes de vocabulaire. Il s’avère que dans ce groupe, il y a des élèves qui ont appris un 
grand nombre de vocabulaire, ou bien qu’ils ont appris assez de vocabulaire pour produire 
des textes sans fautes de vocabulaire.  
La médiane est 4 à la fin de notre recherche. C’est une grande différence avec le mode. Cette 
différence nous montre de nouveau la grande différence entre le niveau des élèves du groupe 
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AIM. Il y a des élèves dans ce groupe qui ont réussi de faire 0 fautes de vocabulaire, mais 
aussi des élèves qui ont fait plus de 4 fautes. La hétérogénéité de ce groupe s’exprime 
beaucoup dans ce catégorie.  
 
 
Figure 5: Médianes et modes du groupe contrôle 
 
En regardant figure 5, nous voyons qu’au début d’avril 2010, le mode est plus grand que la 
médiane dans le groupe contrôle. Cela veut dire que le nombre des fautes le plus fréquent est 
dix mais que la médiane se trouve plus baisse. Il y a donc quelques élèves qui ont fait plus de 
fautes que la plupart du groupe. Ceci est le contraire que nous avons vu dans le groupe AIM, 
où il y avait des élèves qui ont eu des meilleurs résultats que la médiane du groupe. Il s’avère 
que dans ce groupe, la connaissance du vocabulaire n’est pas si élevé chez tous les élèves. 
Cette différence peut être expliqué encore une fois par le fait que le groupe AIM a eu 
beaucoup plus d’input que le groupe contrôle. Le premier groupe s’est plus habitué à utiliser 
et parler le français tandis que l’autre groupe doit faire plus d’effort pour construire des 
bonnes phrases et pour utiliser des mots en français.  
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En remarquant que le groupe AIM n’a pas eu de l’expression écrite jusqu’à février et le 
groupe de contrôle a eu de l’expression écrite dès le début de l’année scolaire, il est quand 
même assez remarquable que le groupe AIM fait moins de fautes de vocabulaire en général 
en expression écrite. En analysant les textes que les élèves ont écrits, nous avons vu 
également que les élèves de contrôle ont eu plus vite la tendance d’écrire des parties de la 
phrase en néerlandais, tandis que les élèves AIM ont essayé presque toujours de n’utiliser 
que les mots en français. Comme nous avons dit dans la section 1, les élèves AIM ne parlent 
que le français pendant le cours. Les élèves de contrôle parlent soit le néerlandais, soit le 
français. Les élèves AIM se sont plus habitués à s’exprimer en français, donc ils utilisent plus 
fréquent la langue française. Quand les élèves se sont plus plongés dans une langue, ils 
auront plus l’habitude de s’exprimer dans cette langue et la langue qu’ils apprennent sera 
plus effective et aura plus de valeur pour eux. Ceci manque souvent chez les méthodes 
traditionnelles de l’apprentissage d’une langue étrangère. Il est très important pour les élèves 
qu’ils aient un but et qu’il y a de valeur dansqu’ils apprennent.  
3.2.3 La longueur des phrases 
La longueur des phrases est une catégorie qui est important pour l’analyse de l’expression 
écrite. Cette catégorie peut nous montrer comment les élèves sont capables de rédiger des 
phrases. Nous avons d’abord analysé la longueur des phrases, mais aussi la complexité des 
phrases (voir paragraphe 3.2.4.) Pour la catégorie dans ce  paragraphe, nous avons fait une 
division de niveaux de 0 à 4 à l’aide des phrases que les élèves ont écrit. Regardons les 
différents niveaux : 
0. Je 13 
1. Je habite tres grande maison 
2. Pierre parti te voir ton maison en avion 
3. Mon amis é Sarah, Nikki Tamara et Romee qui sont tres fantastiqeu 
4. Le prince, la princesse et le chat vont au château du prince et ils vécurent heureux pour 
toujours 
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De nouveau, nous avons mis les résultats de cette analyse dans deux tableaux : 
Tableau 6 : La longueur des phrases du groupe AIM 
Elève 
AIM 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 5 Exercice 8 Exercice 9 
        1 0 1 0,5 1,5 2,5 1,5 
2 1 1,5 2,5 3,5 3 4 
3 0 0 0  1,5 1 
4 0,5 1 0 1,5 1 2,5 
5 1 1 2,5 2 2 3 
6 1,5 2 2,5 2 2,5 2,5 
7 1 2 1,5 2,5 3 3,5 
8 1,5 2,5 3 3 3,5 4 
9 0 0,5 1,5 1,5 3 3 
 
Tableau 7 : La longueur des phrases du groupe contrôle 
Elève 
Contrôle 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 4 Exercice 6 Exercice 7 
       10            
0 0,5 1 0,5 1,5 2 
11 
1,5 1 1 1 2,5 2,5 
12 
1 0,5 1 1 1 1 
13 
1 1,5 1,5 2 2 1,5 
14 
0,5 0 1 0,5 0 0,5 
15 
2 2,5 1,5 2,5 2,5 3 
16 
1,5 2  1 2 3 
17 
1,5 1,5 1 1 2 1,5 
18 
2,5 3 1,5 2 1,5 2,5 
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19 
0 0 0 0,5 1 0,5 
 
En regardant ces résultats, nous voyons déjà des différences. Nous constatons que le groupe 
AIM a deux élèves qui ont fait des phrases de niveau 4, ce qui n’est pas réussi par un des 
élèves de groupe de contrôle. Il nous semble à la première vue que le groupe AIM est capable 
de construire des phrases plus longues que le groupe de contrôle. Regardons les moyennes de 
ces notes dans tableau 8 et figure 6: 
Tableau 8 : Longueur des phrases (moyennes) 
 
AIM Contrôle 
Moyenne 1,827546 1,342593 
 
Figure 6 : Le développement des moyennes de la longueur des phrases 
 
Les moyennes de cette catégorie ne montrent pas de grande différence. Le groupe AIM a 
obtenu un meilleur résultat, mais la différence n’est pas tellement grande que nous pouvons 
remarquer une différence significative. En plus, les deux groupes ont fait de la progression. 
Cependant, la progression de groupe contrôle n’est pas si grande que celle du groupe AIM. 
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Le groupe AIM n’a fait que de progression, tandis que le groupe contrôle a eu une petite 
baisse en avril 2010. Nous voyons que le groupe contrôle a eu des moyennes de 1,2 jusqu’à 
1,8 et que le groupe AIM a eu des moyennes de 0,75 jusqu’à 2,8. Donc, le groupe AIM ont 
obtenu des meilleurs résultats et ont fait plus de progression que le groupe de contrôle. Nous 
voyons également qu’en fin de mars 2010, les deux groupes avait les mêmes moyennes.  
Nous avons vu une progression chez les deux groupes. Cette progression est assez logique, 
parce que quand un élève sait plus de vocabulaire et plus de constructions grammaticales 
d’une langue, il sera plus facile de construire des phrases plus longues et peut être aussi plus 
complexes. Si les phrases deviendront aussi plus complexes tout au long de l’année, nous 
verrons dans le prochain paragraphe. La différence entre les deux groupes est aussi assez 
logique, parce que le groupe AIM s’était habitué déjà depuis le début de l’année scolaire à 
construire des phrases en français, tandis que l’autre groupe ne devait que reproduire des 
mots et des petits phrases en français au début de l’année. Nous pensons également que le 
facteur de l’input joue encore une fois un grand rôle dans cette catégorie. Comme le groupe 
AIM a eu plus d’input pendant leurs cours de français, ils se sont vraiment plongés dans la 
langue française. L’input n’était pas seulement parler le français, mais l’input consistait aussi 
à utiliser les gestes. Comme nous avons remarqué dans section 1, les élèves dyslexiques 
pourront avoir besoin d’une approche multi-sensorielle, donc une approche où nous utilisons 
plusieurs sens. La méthode AIM utilise une telle approche. Nous pourrions dire que le groupe 
AIM a d’avantage avec une telle approche. Bien sûr, cette approche n’est pas la bonne 
approche pour tout le monde et c’est pour cela que la différence entre les deux groupes n’est 
pas très grande.  
Maintenant, nous aimerions regarder un peu plus les résultats de quelques élèves. Nous 
étudierons le développement de ces élèves. Pour en faire cela, nous avons mis le 
développement de ce petit groupe dans deux figures. Nous avons choisi deux élèves de 
chaque groupe pour chaque figure. Dans la première figure (figure 7) , nous regarderons le 
développement des élèves qui ont eu la meilleure note pour la longueur des phrases à la fin 
de notre recherche. Nous avons choisi ces élèves parce que nous nous intéressons à la 
progression de ces élèves ; est-ce qu’ils ont toujours eu des notes élèves ou est-ce qu’ils 
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avaient d’abord des notes très basses ? Dans la deuxième figure (figure 8), nous regarderons 
le développement des élèves qui ont eu la pire note à la fin de notre recherche.  Regardons 
figure 7 et 8 : 
 
 
Figure 7 : Le développement des élèves qui ont eu la meilleure note à la fin 
 
Figure 8: Le développement des élèves qui ont eu la pire note à la fin 
 
Ces figures confirment ce que nous avons déjà mentionné ci-dessus. En regardant les deux 
figures, nous constatons que la croissance de la construction des phrases est plus élevée chez 
les élèves AIM. Nous voyons également que la croissance des élèves de contrôle est très 
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minime. Avoir dit cela, nous pouvons conclure de ces statistiques que les élèves AIM ont 
réussi un meilleur niveau de la construction des phrases. Comme nous avons dit, ces élèves 
n’ont que eu de l’expression écrit dès février 2010 et en juin 2010 ils réussissent déjà à 
atteindre un bon niveau de la construction des phrases. Le groupe AIM a commencé à parler 
le français dès le début de l’année scolaire, donc ce temps-là, ils ont aussi déjà commencé à 
construire des phrases. Le groupe contrôle n’a pas parlé que le français dans le cours, mais 
aussi le néerlandais. Ceci peut être une raison pour laquelle les élèves AIM ont obtenu un 
meilleur niveau de la construction des phrases. Le fait qu’ils soient capables de construire des 
longues phrases en langue parlée, s’exprime apparemment aussi dans la langue écrite. Il nous 
semble que les élèves AIM sont plus capables de construire des phrases longues que les 
élèves de contrôle. Mais est-ce que ces phrases sont aussi plus complexes ? Nous le verrons 
dans le prochain paragraphe où nous avons analysé la complexité des phrases que les élèves 
ont rédigé pendant notre recherche.  
 
3.2.4 La complexité des phrases 
Pour déterminer la complexité des phrases, nous avons fait de nouveau une division de 0 à 4. 
Un élève a eu un zéro quand une phrase est très simple, et un 4 quand une phrase est assez 
complexe. Bien sûr, cette catégorie a une relation importante avec la dernière catégorie. 
Mais, dans notre recherche pour déterminer la relation entre dyslexie et la méthode AIM, il 
nous semblait intéressant d’en faire une catégorie spécifique, parce que la complexité d’une 
phrase peut nous raconter beaucoup sur le niveau d’un élève.  
Nous avons regardé différents aspects dans cette catégorie. D’abord si les mots sont dans le 
bon ordre, s’ils utilisent seulement une proposition principale ou une proposition principale 
avec une proposition subordonnée, mais aussi nous avons regardé l’emploi des temps du 
verbe. Pour ce dernier aspect, nous savons que le groupe de contrôle n’a que traité le présent 
et le passé composé pendant le cours. Les autres temps du verbe ils traiteront les années 
prochaines. Le groupe AIM n’a pas eu de grammaire explicite, donc ils ne savent pas 
vraiment ce qu’est un présent et ce qu’est un passé composé. Mais, à l’aide des gestes et de 
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parler seulement le français pendant le cours, ils ont obtenu un certain niveau du français. Ce 
groupe nous semble alors très capable de faire des bonnes phrases.  
Regardons d’abord les deux tableaux avec les notes de chaque élève : 
Tableau 9 : La complexité des phrases du groupe AIM 
Elève 
AIM 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 5 Exercice 8 Exercice 9 
        1 0 1 1 0,5 1,5 1 
2 1 1,5 3 2,5 2,5 3,5 
3 0 0 0  0,5 1 
4 0,5 1 0 1 1,5 1,5 
5 0,5 1 2 2 2 2 
6 1,5 1,5 1,5 2 2 2 
7 1 2 1,5 2,5 1,5 2 
8 1,5 2,5 2,5 3 2,5 3,5 
9 0 0,5 1 2 2,5 2,5 
 
Tableau 10 : La complexité des phrases du groupe contrôle 
Elève 
Contrôle 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 4 Exercice 6 Exercice 7 
       10            
0 0,5 1 1 1,5 2 
11 
1 1 1 2 2,5 2 
12 
0,5 0,5 1 1 1,5 1 
13 
1 1 1 1,5 1,5 1,5 
14 
1 0 1 0,5 0 0,5 
15 
2,5 2,5 1,5 2,5 3 2,5 
16 
1,5 1,5  1,5 2 2,5 
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17 
1 1 0,5 1 1,5 1,5 
18 
2,5 2,5 1,5 2,5 2 2,5 
19 
0 0 0 0,5 1 0,5 
 
En regardant ces deux tableaux, nous remarquons tout d’abord que dans le groupe AIM, il y 
avait 2 élèves qui ont eu une note de 3,5. Dans le groupe de contrôle, il n’y avait personne 
qui a obtenu cette note. La meilleure note dans le groupe de contrôle n’est que 2,5. Nous 
nous attendons que le groupe AIM ait un meilleur résultat dans cette catégorie. Regardons les 
moyennes des deux groupes dans tableau 11: 
 Tableau 11 : Complexité des phrases (moyennes) 
 
AIM Contrôle 
Moyenne 1,52662 1,299074 
 
Ces moyennes des deux groupes nous ne donnent pas une grande différence. Il vaut mieux 
regarder une analyse plus spécifique des moyennes de chaque exercice. Ceci est nécessaire 
parce qu’une telle analyse peut nous fournir des nouvelles informations sur la progression 
dans cette catégorie. 
 
Figure 9 : Le développement des moyennes de la complexité des phrases 
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La figure 9 nous montre que les deux groupes, comme dans la dernière catégorie, ont fait de 
la progression. Comme nous avons déjà remarqué chez les autres catégories, nous voyons de 
nouveau que le groupe contrôle a commencé mieux que le groupe AIM. Mais, à la fin, le 
groupe AIM a obtenu une moyenne plus élevée.  
Nous pouvons constater que le groupe contrôle avait au début déjà un certain niveau en ce 
qui concerne la complexité des phrases. Cette proclamation est logique, parce que ce groupe 
a déjà eu de l’expression écrite depuis le début de l’année scolaire. Ce groupe avait déjà 
souvent fait des phrases en français en écrit. En contraire, le groupe AIM n’avait jamais 
encore pratiqué l’expression écrite. Alors, ce n’est pas surprenant que ce groupe avait au 
début de notre recherche des difficultés en expression écrite. A cause de beaucoup d’input, ils 
ont obtenu à la fin de notre recherche un meilleur niveau dans la catégorie de la complexité 
des phrases. L’effet d’input ne se reflète pas seulement dans l’expression orale de ces élèves 
mais aussi dans l’expression écrite. Mais, disons que le groupe contrôle a eu déjà de 
l’expression écrite depuis le début de l’année, il faut ajouter que cette action était souvent de 
la reproduction des mots et des phrases et que l’expression écrite n’a pas encore un niveau 
élevé au début de l’année. Quand même, le groupe contrôle avait déjà écrit en français, tandis 
que le groupe AIM n’avait jamais encore écrit des textes en français. 
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Le groupe contrôle semble d’avoir une manque dans la catégorie de la longueur des phrases à 
la fin. Les élèves ne savaient plus faire des phrases plus longues en juin 2010 qu’en mai 
2010. Ce problème peut être consacré au fait qu’ils ont eu trop de reproduction. Quand un 
élève ne devrait que faire de la reproduction, il n’apprend pas à mettre les mots et phrases 
dans un contexte. Il est important que les élèves savent construire des phrases parce que dans 
la réalité nous ne parlons pas seulement des mots, mais nous construisons des phrases à l’aide 
du vocabulaire et des structures grammaticales que nous connaissons. Mais, pour faire cela, 
nous avons également besoin de l’input pour avoir un bon exemple. Comme les élèves du 
groupe contrôle n’ont pas eu le même input que le groupe AIM, ils ont déjà un retard dans le 
processus de la construction des phrases. Nous voyons qu’au début de notre recherche, ce 
retard ne provoque pas de problèmes, mais qu’à la fin, le groupe contrôle reste sur le même 
niveau tandis que le groupe AIM augmente encore. La différence à la fin peut donc être aussi 
relié à la quantité d’input. 
Comme nous avons dit, les classes des groupes sont hétérogènes. Il y a des élèves de trois 
niveaux scolaires dans la même classe. Les élèves ont des différents niveaux. Mais, il y a 
également une différence en intérêts et en motivation. Ces différences peuvent jouer un grand 
rôle dans la catégorie de la complexité des phrases. Quand un élève ne s’intéresse pas pour 
l’apprentissage des langues, il ne sera pas motivé pour travailler pour le cours et pour obtenir 
des bons résultats. Quand un élève n’est pas motivé, il se consacre souvent à apprendre les 
mots et les phrases pour la reproduction, mais il ne se consacre pas à apprendre la langue 
dans un contexte. Pour un tel élève, il est dur pour construire des phrases longues et 
complexes dans une langue étrangère, parce qu’il n’obtient pas un niveau si élevé qu’un 
élève qui est motivé. Notons que cela ne vaut pas pour tous les élèves. 
Figure 10 : Les modes de la complexité des phrases 
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La figure 10 nous montre un exemple de la hétérogénéité des deux groupes. Dans ce figure 
nous avons mis les modes de toutes les notes. Nous avons déjà vu les moyennes et les 
médianes. Ces notes ont montré que le groupe AIM a fait tout le temps de la progression. 
Mais ce figure nous montre qu’en mai 2010, la note 1,5 était la plus fréquente, tandis que au 
début d’avril la note 2 était la plus fréquente. Il y avait donc des élèves en avril qui ont eu 
une pire note que la plupart du groupe. Cela peut être due au fait que il y a des élèves dans ce 
groupe qui doivent faire plus d’effort ou qui sont moins motivés que les autres élèves du 
groupe. Nous voyons également que les premiers deux mois, le mode du groupe contrôle a 
resté le même, tandis que nous avons vu une progression des moyennes. Il s’avère que dans 
ce groupe, il y a des élèves qui ne font pas beaucoup de progression. Disons que nous ne 
savons pas les niveaux scolaires de nos élèves et nous n’avons également pas regardé les 
conseils de l’école primaire et des professeurs au collège en ce qui concerne le niveau des 
élèves. Notre recherche se consacre seulement entre la relation entre la dyslexie et la 
méthode AIM. 
 
3.2.5 Les fautes d’orthographe  
La dernière catégorie de notre analyse est celle des fautes d’orthographe. Cette catégorie est 
importante pour notre analyse parce que ce type de fautes se trouve le plus souvent chez les 
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élèves dyslexiques. Quand un prof s’aperçoit qu’un élève fait beaucoup de fautes 
d’orthographe, il a l’intention de penser que cet élève est dyslexique. Nous savons que les 
dyslexiques ont souvent des problèmes à lire des textes sans fautes, mais la dyslexie 
s’exprime également dans l’expression écrite. Nous n’avons pas compté les fautes de 
conjugaison à cette catégorie parce que celles sont des fautes de grammaire. Nous avons 
suivi l’idée de Braams (2000) que nous avons présenté dans section 1  que la dyslexie n’est 
pas un problème en relation avec la partie sémantique ou grammaticale d’une langue, mais 
c’est surtout un problème avec la partie phonologique.  Cette idée peut être un problème pour 
les élèves AIM parce qu’ils doivent écrire ce qu’ils ont entendu pendant le cours. Ce groupe 
n’utilise pas des livres comme le groupe contrôle. Comme la dyslexie est surtout un 
problème pour la partie phonologique, il nous semble que le groupe AIM auront des 
problèmes d’orthographe. Pour cette catégorie, nous avons compté les fautes comme : ‘*il 
gange’ au lieu de ‘il gagne’. Regardons d’abord les tableaux avec le numéro des fautes 
d’orthographe : 
 
Tableau 12 : Les fautes d’orthographe du groupe AIM 
Elève 
AIM 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 5 Exercice 8 Exercice 9 
        1 5 8 8 10 9 6 
2 10 12 12 10 12 10 
3 3 4 4  9 7 
4 6 5 6 8 9 6 
5 4 7 6 10 10 9 
6 8 10 9 10 8 10 
7 5 8 12 11 8 6 
8 9 12 13 13 7 5 
9 5 7 9 9 8 7 
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Tableau 13 : Les fautes d’orthographe du groupe contrôle 
Elève 
Contrôle 
Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 4 Exercice 6 Exercice 7 
       10            
5 6 8 7 10 8 
11 
9 7 10 8 11 10 
12 
8 8 6 6 9 9 
13 
10 9 12 7 8 7 
14 
6 8 6 8 4 8 
15 
12 11 10 9 10 5 
16 
5 10  10 7 4 
17 
6 8 9 7 9 4 
18 
9 8 7 10 8 6 
19 
10 9 10 7 10 8 
En étudiant les deux tableaux ci-dessus, nous remarquons tout d’abord que le plus grand 
nombre des fautes se trouve dans le groupe AIM. Nous remarquons également que il n’y 
avait personne dans les deux groupes qui n’a pas fait des fautes d’orthographe. Ceci n’est pas 
surprenant, parce que tout les élèves sont des élèves dyslexiques et il est connu que ces 
élèves font (presque) toujours des fautes d’orthographe. Bien sûr, les autres catégories jouent 
aussi un rôle, parce que quand un élève n’a pas beaucoup écrit, il n’a pas fait des longues 
phrases et il n’a pas fait beaucoup de fautes de grammaire, de vocabulaire et d’orthographe. 
Prenons un exemple d’élève 3(mars 2010), qui est un élève AIM : 
Je 13 as. Je abites Bedum. Mon ouders est Harry en Monique. Mon zeur e Timo… 
Nous voyons dans la deuxième phrase ‘Je abites Bedum’, il y a deux fautes : une faute de 
grammaire et une faute d’orthographe. ‘abites’ au lieu de ‘abite (sans s)’ est une faute de 
grammaire et ‘abites’ au lieu de ‘habites’ est une faute d’orthographe. 
Regardons maintenant les moyennes de deux groupes (tableau 14) et le développement des 
moyennes de chaque exercice (figure 12).  
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Tableau 14 : Fautes d’orthographe (moyennes) 
 
AIM Contrôle 
Moyenne 8,224537 8,077778 
 
Les moyennes des deux groupes nous ne montrent pas de grande différence entre les deux 
groupes. Le groupe AIM a une moyenne qui est un peu plus grande que celle du groupe 
contrôle, mais cette différence est minimum. Regardons le développement des moyennes de 




Figure 11 : Le développement des moyennes des fautes d’orthographes  
 
La figure 11 montre le développement des deux groupes. Nous voyons qu’au début de notre 
recherche, en mars 2010, le groupe AIM a eu moins de fautes d’orthographe que le groupe 
contrôle. Mais, à la fin de notre recherche, la moyenne du groupe AIM est plus grande que 
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celle de l’autre groupe. En fin d’avril 2010, nous remarquons une grande différence entre les 
deux groupes. La moyenne du groupe AIM est plus grande (plus de 2 fautes) que celle du 
groupe contrôle. Nous savons que le groupe AIM a fait des phrases plus longues et plus 
complexes dans ce mois. Quand les phrases sont plus longues et plus complexes, la chance 
de faire plus de fautes d’orthographe est plus grande. Ceci peut être une bonne raison pour le 
fait que le groupe AIM a fait plus de fautes en avril 2010.  
Nous avons vu dans paragraphe 3 et 4 (sur la longueur et la complexité des phrases), que le 
groupe AIM a toujours fait des phrases plus longues et plus complexes. Mais, nous voyons 
également dans figure 11 que la moyenne des fautes d’orthographe a diminué à la fin. Il y a 
donc une sorte de développement. Mais, quand nous regardons la moyenne au début et la 
moyenne à la fin de deux groupes, nous voyons que la moyenne du groupe contrôle a 
diminué, tandis que la moyenne du groupe AIM a augmenté. Pour les élèves AIM, il reste 
toujours plus difficile à écrire des textes sans fautes d’orthographe. Comme les élèves 
contrôle ont eu plus de commentaires sur leur expression écrite tout au long de l’année, ils 
sont plus capables d’améliorer cette habileté.  
Figure 12 : Médianes et modes du groupe AIM 
 
Figure 13 : Médianes et modes du groupe contrôle 
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Les deux figures ci-dessus nous montrent les médianes et les modes des deux groupes. 
Quand nous comparons les deux groupes, nous voyons de nouveau que les médianes du 
groupe contrôle ont diminué en juin 2010 tandis que les médianes du groupe AIM ont 
augmenté à la fin de notre recherche. Cela veut dire que le centre du groupe contrôle a faut 
moins et moins de fautes au long de l’année. Mais, autre que aux moyennes, nous voyons la 
médiane du groupe AIM se situe en juin plus baisse que celle du groupe contrôle. La 
médiane du groupe AIM est plus baisse que celle du groupe contrôle, cela nous dit que le 
centre des notes du groupe AIM se situe plus baisse que celui du groupe contrôle. 
Apparemment, le centre de ce groupe a diminué par rapport à l’autre groupe mais la moyenne 
ne l’a pas. La dispersion du groupe contrôle est alors plus large que celle du groupe AIM 
dans cette catégorie à la fin. Les modes sont les notes les plus fréquentes de chaque exercice. 
En regardant les modes des fautes d’orthographe, nous voyons une image un peu différente 
des moyennes. Au début les notes les plus fréquentes sont les mêmes dans les deux groupes. 
A la fin, la note la plus fréquente est plus grande dans le groupe contrôle. Cette remarque fait 
de nouveau que nous pensons que la dispersion dans le groupe contrôle est plus grande. Nous 
avons vu une moyenne plus petite pour ce groupe à la fin, mais les modes et les médianes 
nous montrent une autre vue.  
Quand nous comparons la différence entre les médianes et les modes du groupe AIM, nous 
voyons au début d’avril 2010, une différence de 3 entre les deux aspects statistiques. La note 
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la plus fréquente était 12, tandis que la note au milieu était 9. Cela nous montre encore une 
fois la hétérogénéité de ce groupe. Il s’avère qu’il y a des élèves dans ce groupe qui font plus 
de fautes d’orthographe que la moyenne. L’autre groupe nous montre en mars 2010 l’envers. 
Le mode de ce groupe était 5 en mars, tandis que la moyenne et la médiane étaient environ 8. 
Il s’avère que dans ce groupe, qui ont fait moins de fautes d’orthographe au début que la 
moyenne. Mais, nous devons constater également que ce n’était qu’au début. Les prochains 
mois, les trois aspects (moyenne, médiane, mode) ne montrent pas de grande différence.  
Dans cette section, nous avons analysé différents aspects de l’expression écrite. Nous avons 
vu que le groupe AIM a presque toujours fait plus de progrès que le groupe contrôle. En 
général, le groupe AIM fait plus de fautes d’orthographe. Le groupe contrôle ont du mal à 
construire des phrases longues et complexes. Nous n’avons pas rendu compte avec les 
différents niveaux des élèves. Cela nous élaborerons dans la section suivante, dans la 
discussion.   
4. Discussion 
Dans ce mémoire, nous avons présenté les données d’une recherche longitudinale fait de 
mars 2010 jusqu’à juin 2010. Cette recherche est basée sur les données des textes que les 
élèves d’un lycée aux Pays-Bas ont écrits. Nous nous sommes spécialisés sur les élèves 
dyslexiques de la première année du collège. Ce collège utilise dans cette année deux 
méthodes pour apprendre la langue français comme deuxième langue aux élèves, la méthode 
AIM, qui est une méthode assez nouvelle qui se concentre sur l’approche communicative et 
la méthode traditionnelle, qui se concentre surtout à apprendre de la grammaire explicite 
aux élèves.  
La grande différence entre ces deux méthodes est le nombre d’input. La méthode AIM utilise 
beaucoup d’input ; ils ne parlent que le français pendant le cours et les élèves apprennent la 
langue par ce grand nombre d’input et par apprendre des gestes. La méthode traditionnelle  
n’utilise pas beaucoup d’input ; les élèves parlent rarement le français et les cours sont 
surtout donnés en néerlandais. Le but de notre recherche était de montrer la différence entre 
les deux méthodes et quels effets ces méthodes avaient sur les élèves dyslexiques.  
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La dyslexie est un problème que nous rencontrons souvent chez les élèves du collège et du 
lycée. Il y a des opinions différentes sur ce problème. Mais, ce qui est sûr, c’est que nous 
voyons les conséquences de ce problème surtout dans l’apprentissage des langues. Les 
dyslexiques ont souvent des problèmes pour lire des textes, mais aussi à écrire des textes. Les 
fautes les plus fréquentes sont des fautes d’orthographes. Ces fautes caractérisent les élèves 
dyslexiques. Dans cette recherche nous avons recherché cinq types de fautes qui sont 
fréquents chez les élèves dyslexiques. Nous avons fait une comparaison entre les deux 
groupes à l’aide de ces types de fautes. Nous avons regardé les points forts et les points 
faibles de chaque groupe.   
Nous savons que les élèves dyslexiques ont normalement du mal à apprendre une langue 
étrangère à l’aide d’une méthode traditionnelle. Nous aimerions savoir si la nouvelle 
méthode, la méthode AIM, leur aidait mieux apprendre la langue française au collège. Dans 
les paragraphes suivants, nous donnerons un résumé des résultats les plus importants, nous 
donnerons des remarques et nous réfléchirons d’une manière critique. Enfin, nous donnerons 
des recommandations pour la recherche en avenir.  
4.1 Résumé des résultats les plus importants 
Tout d’abord, nous avons vu qu’il n’y avait pas une différence significative entre le 
développement du groupe AIM et du groupe contrôle. Quand nous regardons figure 1, nous 
voyons que le niveau du groupe AIM a augmenté plus que celui du groupe contrôle. Au 
début, le groupe contrôle avait un niveau plus élevé, mais le groupe AIM  a bientôt rattrapé 
l’autre groupe. Comme nous avons dit, le test ANOVA n’a pas montré une différence 
significative. Notre recherche n’était que cinq mois. Cinq mois est peut être assez court pour 
en tirer des bonnes conclusions. Nous voyons bien sûr une augmentation du niveau chez les 
deux groupes, mais cinq mois ne suffissent pas pour vraiment dire que le groupe AIM est le 
meilleur groupe. Cinq mois sont trop courts pour voir si cette augmentation continue ou pas. 
Quand nous voudrions vraiment voir la différence entre deux groupes, il faudra les suivre 
pendant une ou deux années. Au début, le groupe contrôle avait une petite avance. Nous 
pourrions dire que c’était parce qu’ils avaient déjà de l’expression écrite, donc ils avaient eu 
une avance sur l’autre groupe. Mais, nous devrions dire également que les deux groupes ont 
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commencé à apprendre le français le même moment, en septembre 2009. Ils ont eu donc les 
mêmes heures de cours. Nous voyons une augmentation assez grande chez le groupe AIM. 
Cette augmentation est probablement grâce au grand nombre d’input. Dans section 1 nous 
avons parlé des idées de Long (1991) qui a dit que ‘focus on form’ implicite est le plus 
important dans les cours des langues étrangères. L’input joue ici un grand rôle. Quand un 
élève ne reçoit pas d’input, l’élève ne voit pas le but du cours de langue et il va perdre sa 
motivation. Le grand nombre d’input est une clé pour avoir du succès dans une langue 
étrangère.  
Dans la deuxième partie de notre recherche, nous avons analysé cinq différents aspects de 
l’expression écrite. Nous avions de nouveau noté les différents aspects et nous les avions mis 
dans des tableaux. Nous avons regardé le développement de ces différentes catégories. 
D’abord nous avons analysé les fautes de grammaire. Nous avons vu que la différence entre 
les deux groupes n’était pas grande, mais que le groupe contrôle avait en général des 
meilleurs résultats dans cette catégorie. Les élèves AIM n’ont pas eu de grammaire explicite, 
tandis que le groupe contrôle n’a que eu de grammaire explicite. Cette différence se reflète 
dans cette catégorie, comme le groupe contrôle a quand même eu un meilleur résultat. Il 
semble que pour la partie de grammaire, la grammaire explicite peut être nécessaire pour les 
élèves AIM pour obtenir un meilleur résultat.  
La deuxième catégorie était celle des fautes de vocabulaire. Nous avons vu une diminution 
des fautes chez les deux groupes, mais nous avons vu aussi que le groupe AIM a presque 
toujours eu moins de fautes. Cette affirmation n’est pas surprenant, tandis que le groupe AIM 
a reçu beaucoup plus d’input que le groupe contrôle. Nous avons déjà dit que l’input joue un 
rôle important dans l’apprentissage d’une deuxième langue, mais il nous semble que c’est 
encore plus important pour les élèves dyslexiques. Ces élèves apprennent mieux une langue 
quand ils reçoivent d’input et ils ont d’avantage quand ils apprennent quelque chose par une 
approche multi-sensorielle (voir section 1). La méthode AIM est une telle méthode. Les 
élèves n’apprennent pas seulement la langue par la communication, mais aussi par des gestes. 
Il nous semble que les élèves dyslexiques se peuvent mieux mémoriser des mots quand ils les 
apprennent en combinaison avec des gestes.  
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Ensuite, nous avons analysé la longueur des phrases des textes que les élèves avaient écrits. 
Là, nous voyions de nouveau au début une avance du groupe contrôle. Mais à la fin, c’était le 
groupe AIM qui a fait des phrases plus longues. C’est la même chose pour la quatrième 
catégorie, la complexité des phrases. Au début, le groupe contrôle faisait des phrases plus 
complexes, mais à la fin c’était le groupe AIM qui faisait les phrases les plus complexes. Ce 
qui est intéressant c’est que la complexité et la longueur des phrases ont  augmenté tout au 
long de l’année ; les élèves de deux groupes ont donc amélioré leur expression écrite.  
La dernière catégorie c’était celle des fautes d’orthographe. Là, nous avons fait des 
observations remarquables. Les fautes d’orthographes du groupe contrôle ont diminué, tandis 
que les fautes de cette catégorie ont augmenté du groupe AIM. Bien sûr, les élèves ont appris 
plus en plus de mots. En juin 2010, ils connaissaient plus de mots en français qu’en février 
2010. Pour les élèves dyslexiques il est déjà dur de rédiger de textes sans faire des fautes 
d’orthographe. Comme les élèves ont appris plus en plus de mots, il se peut qu’ils aillent 
tournebouler des mots et aussi l’orthographe de ces mots. Mais aussi, comme nous avons déjà 
dit, les élèves ont fait en juin des textes plus longs qu’en mars 2010, donc ils ont utilisé plus 
de mots, donc la chance de faire des fautes était plus grande.  
4.2 Remarques et réflexion critique  
D’abord, remarquons que nous n’avons pas tenu compte avec les différents niveaux des 
élèves. Le collège où nous avons fait notre recherche, avait des classes hétérogènes en 
première année du collège. Dans ces classes, il y a des élèves avec trois différents niveaux 
scolaires : VMBO, HAVO et VWO. Notre groupe n’était pas grand, donc nous avons décidé 
de négliger ces niveaux. Bien sûr, quand nous voudrions vraiment savoir le développement 
des élèves spécifiques, il faut utiliser ces niveaux dans la recherche. Howitz (1987) remarque 
qu’il y a une corrélation entre la capacité d’un élève et le niveau de cet élève dans la 
deuxième langue.  
Notons aussi que notre groupe était assez petit. Pour faire une recherche plus grande et plus 
solide, il est nécessaire d’avoir un groupe des élèves dyslexiques plus grand. Comme ce 
collège n’avait que deux classes qui utilisaient la méthode AIM, ce n’était pas atteignable 
pour notre recherche. Notre groupe faisait également partie d’une autre recherche, la 
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recherche de Rousse-Malpat (2011). Dans sa recherche, elle a analysé toutes les expressions 
écrites du groupe AIM et du groupe contrôle. Elle n’a pas fait une différence entre des élèves 
dyslexiques et des élèves non-dyslexiques. Ce qui est surprenant, c’est que nous voyons 
presque les mêmes résultats. Dans sa recherche, le groupe AIM a également presque toujours 
des meilleurs résultats. Nous pouvons nous demander si la méthode AIM est seulement 
mieux pour les élèves dyslexiques ou peut-être pour tous les élèves.  
En plus, nous n’avons recherché que cinq facteurs de l’expression écrite. Bien sûr, il y a 
encore des autres aspects qui peuvent également jouer un rôle dans le développement de 
l’expression écrite. Mais, nous pensons que nous avons analysé les aspects les plus 
importants de cette catégorie de l’apprentissage d’une deuxième langue. Les cinq aspects que 
nous avons recherchés sont des aspects dans lesquels les élèves dyslexiques font beaucoup de 
fautes. L’aspect le plus important est celui des fautes d’orthographe. Quand nous ne savons 
pas encore qu’un élève est dyslexique et cet élève fait beaucoup de fautes d’orthographe, 
nous irons faire des tests pour constater si un élève est dyslexique oui ou non.  
Un facteur qui peut aussi jouer un grand rôle dans le développement des élèves est celui de la 
motivation. Nous n’en avons pas tenu compte dans notre recherche. La méthode AIM est une 
méthode dans laquelle ils utilisent des gestes et des pièces de théâtre. En plus, ils répètent les 
mêmes mots et les mêmes gestes tout le temps. Les pièces de théâtre ne sont pas très 
difficiles pour les élèves, et en même temps il y a des élèves qui trouvent ces pièces 
enfantines. La répétition des mots et des gestes peuvent ennuyer les élèves après quelques 
jours ou semaines. Tout cela peut provoquer que la motivation des élèves baisse. Quand un 
élève n’est plus motivé pour travailler pour la langue, le développement de cet élève bloque 
et il n’apprenne plus la langue. Nous savons que la répétition des mots et des gestes est 
nécessaire pour que les élèves puissent se mémoriser encore les mots après quelques mois. 
Mais, les élèves ne le savent pas.  
Nous n’avons que analysé l’expression écrite. Pour savoir si les élèves acquièrent vraiment 
un meilleur niveau de la langue avec la méthode AIM, il est nécessaire de rechercher 
également des autres aspects de la langue comme l’expression orale et la compréhension 
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orale. Avec notre recherche, nous pourrions seulement dire que les élèves AIM ont acquis un 
meilleur niveau de l’expression écrite, mais nous ne pouvons rien dire sur les autres aspects.  
En plus, notre recherche était une recherche longitudinale pendant cinq mois. Mais, cinq mois 
n’est pas une période très longue. Quand nous voulons vraiment savoir l’effet de la méthode 
AIM sur l’apprentissage de la langue française, il est nécessaire de suivre ces élèves pendant 
une période plus longue. Quand nous suivrions les élèves par exemple pendant une année ou 
même quelques années, notre image pouvait changer. Nous savons maintenant qu’au début 
de l’apprentissage de la langue française au collège, les élèves AIM ont des avantages avec 
cette nouvelle méthode en ce qui concerne l’expression écrite. Mais est-ce que ces élèves 
feront tous les années la même progression ? Et quel est le niveau des deux groupes après 
deux ou trois années ?  
  
 4.3  Recommandations pour la recherche des futures 
Comme nous avons déjà dit dans le dernier paragraphe, nous n’avons pas tenu compte avec la 
motivation des élèves. Il nous semble intéressant d’intégrer ce facteur dans une recherche 
suivante parce que cela peut jouer un rôle important dans l’apprentissage d’une deuxième 
langue.  
Tous les élèves ne sont pas les mêmes et il y a certainement des élèves qui préfèrent une 
méthode traditionnelle au lieu de la méthode AIM. Par exemple des élèves qui ont des 
troubles de comportement. Ces élèves ont souvent besoin de la structure fixe. Cela veut dire 
que c’est nécessaire pour ce type d’élèves  d’avoir les mêmes cours tout le temps, de manière 
qu’ils sachent ce qu’ils doivent faire et qu’il n’y a pas des surprises pendant les cours. Cette 
méthode n’est pas une méthode comme nous les connaissons des autres matières. Souvent, 
les élèves apprennent les matières au collège à l’aide des livres. Ils ont des devoirs et des 
examens. Les élèves AIM n’ont pas vraiment de devoirs et en plus, ils n’utilisent pas de 
livres pendant le cours. Aussi, les élèves font pendant chaque cours des aspects différents, un 
cours ils jouent des pièces de théâtre et l’autre cours ils font par exemple des exercices de 
grammaire. Alors, la méthode AIM n’offre pas de vraie structure. C’est alors intéressant de 
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regarder le développement de ces élèves et de voir s’ils acquièrent aussi un bon niveau de la 
langue avec une telle méthode.  
La dyslexie est un problème qui se trouve dans les cerveaux d’un élève. Nous reconnaissons 
la dyslexie souvent quand un élève doit faire beaucoup d’effort à lire des textes et quand un 
élève fait beaucoup de fautes d’orthographe dans l’expression écrite. La compréhension 
écrite est donc un grand problème pour un élève dyslexique. Il peut être aussi intéressant 
d’analyser le développement de cette catégorie des élèves dyslexiques qui utilisent la 
méthode AIM. Nous savons que la méthode AIM se concentre surtout à la communication, 
donc à l’expression orale, mais comment peut cette méthode aide un élève dyslexique avec la 
compréhension écrite ? Au début de la première année du collège, la méthode AIM ne fait 
rien avec cette catégorie dans l’acquisition d’une langue. La compréhension écrite est très 
important pour les élèves qui apprennent le français comme deuxième langue aux Pays-Bas, 
parce que l’examen final se compose seulement de la compréhension écrite. Pour les élèves 
dyslexiques, il est donc important qu’ils s’habituent à lire des textes en français dès le début 
de la première année du collège. Une recherche dans cette catégorie nous semble intéressante 






















La méthode AIM (Accelerated Integrated Method) semble être la solution pour les problèmes 
des élèves dyslexiques avec l’apprentissage de la langue français comme deuxième langue. 
Les dyslexiques ont besoin de beaucoup de répétition et ils ont besoin d’une approche multi 
sensorielle. La méthode AIM offre ces deux aspects. Cette méthode a été implémentée dans 
quelques collèges aux Pays-Bas vers 2009. Les professeurs de français avaient des soucis de 
leur matière parce que les élèves n’étaient plus motivés et les résultats de leurs examens ne 
laissent subsister aucune équivoque. Aussi, les élèves n’apprenaient pas vraiment à 
communiquer dans la langue. Ces professeurs cherchaient une nouvelle méthode pour 
apprendre la langue française à leurs élèves.  
La communication est devenue plus importante dans l’apprentissage d’une deuxième langue 
ces dernières années. Les méthodes qui se sont basées sur la communication sont devenues 
plus connues et plus populaires. La recherche à ces méthodes a montré les effets positifs de 
telles méthodes. L’input est une partie du succès de ces méthodes. L’input est devenu très 
important. Quand nous n’obtenons pas d’input quand nous apprenons une langue étrangère, 
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nous ne réussirons pas à vraiment acquérir cette langue. Aussi la grammaire implicite joue un 
grand rôle. Tout le monde connaît les méthodes traditionnelles de l’apprentissage d’une 
langue étrangère : les professeurs nous donnent les règles de la grammaire et nous les 
appliquons à l’aide des exercices de grammaire. Les autres aspects de la langue ont été mis 
souvent à l’arrière. La grammaire explicite était souvent la plus important pendant le 
processus. Mais, maintenant les méthodes communicatives se basent plus souvent sur l’idée 
de la grammaire implicite. En communiquant, nous apprenons la langue et en même temps 
nous apprenons les règles de la grammaire.  
Toutes ces idées nous semblent en faveur de la méthode AIM, mais comme cette méthode est 
assez nouvelle, il y avait des soucis des professeurs mais aussi des parents. Ils avaient peur 
que leur enfant n’apprenait que l’expression orale dans la deuxième langue et qu’il 
n’apprenait plus l’expression écrite et la compréhension écrite dans la langue étrangère. Ces 
deux derniers aspects sont aussi très importants, surtout pour l’avenir d’un élève. En plus, ces 
deux aspects sont les aspects les plus importants pour les élèves dyslexiques, parce qu’ils ont 
toujours du mal avec ces aspects.  
Ces soucis étaient la base de notre recherche. Nous avons décidé de faire une recherche à un 
collège aux Pays-Bas qui utilisait la méthode AIM, mais aussi une méthode traditionnelle. 
Nous nous sommes concentrés sur les élèves dyslexiques de la première année du collège. 
Dans cette année, les élèves font connaissance avec l’apprentissage de la langue française.  
Dans ce mémoire, nous avons analysé des textes qui sont écrit par des élèves dyslexiques 
dans la première année du collège. Nous avons suivi les élèves pendant cinq mois. Notre 
recherche avait 19 participants, 9 élèves dyslexiques qui ont appris le français à l’aide de la 
méthode AIM et 10 élèves dyslexiques qui ont appris le français à l’aide d’une méthode 
traditionnelle. Ces élèves ont fait six exercices d’expression écrite pendant cinq mois. Nous 
avons noté ces exercices de 0 à 5. Le test statistique ANOVA nous a montré qu’il n’y avait 
pas une différence significative entre les deux groupes. Mais, nous avons également vu que le 
groupe AIM a eu des meilleurs résultats tout au long de l’année. Au début, le groupe contrôle 
avait des meilleurs résultats, mais après le premier mois, c’était toujours le groupe AIM qui a 
obtenu des meilleurs résultats. Le grand nombre d’input qui les élèves AIM ont eu semble 
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jouer un rôle important dans ces résultats. Quand même, nous avons vu de la progression 
chez les deux groupes. 
Comme nous n’avons pas trouvé des différences significatives dans la recherche globale, 
nous avons décidé de nous concentrer sur cinq aspects importants de l’expression écrite : les 
fautes de grammaire, les fautes de vocabulaire, les fautes d’orthographe, la longueur des 
phrases et la complexité des phrases. Pour déterminer les trois types de fautes, nous avons 
simplement compté toutes les fautes dans les textes. Pour déterminer la longueur et la 
complexité des phrases, nous avons de nouveau noté les textes. Nous avons vu que le groupe 
AIM a presque toujours eu des meilleurs résultats dans chaque catégorie. Sauf dans la 
catégorie des fautes d’orthographe, dans cette catégorie nous avons vu une augmentation des 
fautes dans le groupe AIM et une diminution des fautes dans le groupe contrôle. Notons que 
le groupe AIM a eu des meilleurs résultats dans les catégories de la complexité et de la 
longueur des phrases. Quand un élève dyslexique fait des phrases plus longues, la chance de 
faire des fautes d’orthographes est plus grande.  
Les élèves AIM avait à la fin une meilleure connaissance de la grammaire et du vocabulaire 
de la langue française. Mais, les élèves contrôle faisaient moins de fautes d’orthographe à la 
fin de notre recherche. Disons que ces élèves ont commencé l’expression écrite dès le début 
de l’année scolaire, tandis que les élèves AIM n’ont commencé l’expression écrit qu’en 
février 2010. Les élèves contrôle ont eu plus de commentaires sur leur expression écrite et les 
élèves AIM devait écrire des textes tout au coup après un semestre où ils avaient seulement 
appris les gestes, la communication et les pièces de théâtre.  
Nous savions déjà que la méthode AIM pouvait avoir des résultats positifs sur l’apprentissage 
de la langue française des élèves, mais il n’y avait jamais une telle recherche avec des élèves 
dyslexiques. Les élèves dyslexiques peuvent avoir d’avantage avec une telle méthode. Mais, 
quand nous voulons vraiment savoir l’effet à longue terme, des recherches suivantes sont 
nécessaires. Nous savons maintenant que dans la première année du collège le niveau des 
élèves AIM dyslexiques est plus élevé que les élèves contrôle, mais nous ne savons pas 
comment cela se continue dans les prochaines années. Nous n’avons également pas tenu 
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compte avec le facteur de la motivation. Ce facteur peut également jouer un rôle important 
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Annexe I : Notes de chaque exercice 
Elève Exercice 1 Exercice 2 Exercice 3 Exercice 4 
 Exercice 







AIM         










3 0 0 0 
    
1 1 













































          Contr.  
10 0 1 1 1 
 
2 2,5 
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12 1 1 1 1 
 
1,5 1 
  13 1,5 1,5 2 2 
 
2 2 
  14 1 0 1 1 
 
0 1 
  15 3 3 2 2,5 
 
3 3 





  17 2 1 1 1,5 
 
2 2 
  18 3 3 2 2,5 
 
2 3 




          Moyenne 1,55 1,35 1,27777778 1,6 
 
1,95 2,1 
  Médiane 1,75 1 1 1,5 
 
2 2,25 







Annexe II : Résultats de chaque catégorie 




















AIM         










3 5 4 8 
    
7 9 

















































- 60 - 
 
10 
11 8 7 6 8 
 
5 6 
  12 7 6 10 8 
 
9 7 
  13 6 5 5 7 
 
7 9 
  14 6 6 5 7 
 
5 6 
  15 6 6 7 5 
 
4 6 





  17 8 7 10 4 
 
8 6 
  18 4 4 8 5 
 
8 5 




          Moyenne 5,9 5,9 6,444444 6,7 
 
6,6 6,3 
  Médiane 6 6 6 7 
 
7 6 



























AIM         










3 8 7 11 
    
7 5 













































          Contr.  
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11 7 6 8 5 
 
2 3 
  12 8 9 9 8 
 
6 8 
  13 7 9 6 6 
 
5 7 
  14 7 11 7 8 
 
10 9 
  15 3 3 4 5 
 
2 1 





  17 5 7 7 7 
 
5 4 
  18 2 0 4 5 
 
5 3 




          Moyenne 6,4 7 7,222222 6,3 
 
4,8 4,5 
  Médiane 7 7,5 7 6,5 
 
5 3,5 




























AIM         










3 0 0 0 
    
1,5 1 
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10 
11 1,5 1 1 1 
 
2,5 2,5 
  12 1 0,5 1 1 
 
1 1 
  13 1 1,5 1,5 2 
 
2 1,5 
  14 0,5 0 1 0,5 
 
0 0,5 
  15 2 2,5 1,5 2,5 
 
2,5 3 





  17 1,5 1,5 1 1 
 
2 1,5 
  18 2,5 3 1,5 2 
 
1,5 2,5 




          Moyenne 1,15 1,25 1,055556 1,2 
 
1,6 1,8 
  Médiane 1,25 1,25 1 1 
 
1,75 1,75 




























AIM         










3 0 0 0 
    
0,5 1 
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Contr.  
10 0 0,5 1 1 
 
1,5 2 
  11 1 1 1 2 
 
2,5 2 
  12 0,5 0,5 1 1 
 
1,5 1 
  13 1 1 1 1,5 
 
1,5 1,5 
  14 1 0 1 0,5 
 
0 0,5 
  15 2,5 2,5 1,5 2,5 
 
3 2,5 





  17 1 1 0,5 1 
 
1,5 1,5 
  18 2,5 2,5 1,5 2,5 
 
2 2,5 




          Moyenne 1,1 1,05 0,944444 1,4 
 
1,65 1,65 
  Médiane 1 1 1 1,25 
 
1,5 1,75 




























AIM         










3 3 4 4 
    
9 7 
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          Contr.  
10 5 6 8 7 
 
10 8 
  11 9 7 10 8 
 
11 10 
  12 8 8 6 6 
 
9 9 
  13 10 9 12 7 
 
8 7 
  14 6 8 6 8 
 
4 8 
  15 12 11 10 9 
 
10 5 





  17 6 8 9 7 
 
9 4 
  18 9 8 7 10 
 
8 6 




          Moyenne 8 8,4 8,666667 7,9 
 
8,6 6,9 
  Médiane 8,5 8 9 7,5 
 
9 7,5 
  Mode 5 8 10 7 
 
10 8 
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